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Resumen Adoptando un enfoque centrado en la persona, el presente trabajo de investigación 
WLHQHFRPRSULQFLSDOREMHWLYRLGHQWLÀFDUSRVLEOHVSHUÀOHVPRWLYDFLRQDOHVEDViQGRVHHQODFRP-
binación de metas académicas (orientadas al aprendizaje y orientadas al rendimiento) y expec-
WDWLYDVGHDXWRHÀFDFLD%DMRODKLSyWHVLVGHTXHODLPSOLFDFLyQGHODOXPQRQRVRORGHSHQGH
GHODFRPELQDFLyQGHPHWDVGHDSUHQGL]DMHVLQRWDPELpQGHOQLYHOGHH[SHFWDWLYDVGHDXWRHÀ-
cacia, se encuesta a 1858 estudiantes de cinco universidades públicas españolas (con una media 
de edad de 21 años) y distintas titulaciones. En la línea de investigaciones previas, los resulta-
GRVLQGLFDQTXHHOSHUÀOHQHOTXHSUHGRPLQDQODVPHWDVGHDSUHQGL]DMHHVWiDVRFLDGRDPHMRUHV
resultados que otros. Sin embargo, los resultados de esta investigación añaden información 
QXHYDORTXHVXJLHUHTXHODVH[SHFWDWLYDVGHDXWRHÀFDFLDWLHQHQXQSDSHOFHQWUDOHQODUHODFLyQ
entre metas y rendimiento.





$EVWUDFW Taking a person-centered approach, the main objective of this study is to identify 
SRVVLEOHPRWLYDWLRQDOSURÀOHVEDVHGRQWKHFRPELQDWLRQRIDFDGHPLFJRDOVOHDUQLQJRULHQWHG
DQGSHUIRUPDQFHRULHQWHGDQGVHOIHIÀFDF\H[SHFWDWLRQV8QGHUWKHDVVXPSWLRQWKDWVWXGHQW
engagement not only depends on the combination of learning goals but also the level of self-
HIÀFDF\H[SHFWDWLRQVDVXUYH\LVSHUIRUPHGRQVWXGHQWVIURPÀYH6SDQLVKSXEOLFXQLYHUVL-
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Aunque la mayoría de los investigadores han adoptado un 
enfoque centrado en la variable (variable-centered ap-
proach), estudiando cada una de las metas de logro de modo 
individual (Elliot y Church, 1997; Elliot y Murayama, 2008; 
+DUDFNLHZLF]%DUURQ3LQWULFK(OOLRW\7KUDVK.D-
SODQ\0LGJOH\0LGJOH\.DSODQ\0LGGOHWRQ
algunos autores han optado por un enfoque más centrado en 
la persona (person-centered approach) consistente en el es-
tudio de las diferencias entre subgrupos de estudiantes con 
GLVWLQWRVSHUÀOHVGHPHWDV%UnWHQ\2ODXVVHQ+ROJD-
do, Navas, y Jover, 2012; Inglés, Martínez-Monteagudo, Gar-
cía-Fernández, Valle, y Castejón, 2015; Meece y Holt, 1993; 
1LHPLYLUWD3DVWRU%DUURQ0LOOHU\'DYLV3LQ-
trich, 2003; Ratelle, Guay, Vallerand, Larose, y Sénécal, 
2007; Valle et al., 2003, 2010, 2013; Vansteenkiste, Sierens, 
Soenens, Luyckx, y Lens, 2009). Aunque ambos enfoques 
han aportado importantes avances en el conocimiento moti-
vacional, algunos autores (Schwinger y Wild, 2012) conside-
ran que el enfoque centrado en la persona implica una 
visión más realista de lo que hacen los estudiantes a nivel 
motivacional en los entornos educativos.
%DMRHVWRVSODQWHDPLHQWRVHOSUHVHQWHWUDEDMRWLHQHFRPR
principal objetivo adoptar un enfoque centrado en la perso-
na e identificar posibles perfiles motivacionales en una 
muestra de estudiantes universitarios, basándose en la com-
binación de metas académicas orientadas a la tarea o al 
aprendizaje y metas académicas orientadas al logro (o de 
aproximación al rendimiento). Como principal novedad res-
pecto a otros trabajos anteriores (Suárez et al., 2001; Valle 
et al., 2003, 2010, 2013), a estos dos tipos de motivos se in-
FRUSRUDXQDWHUFHUDYDULDEOHODVFUHHQFLDVGHDXWRHÀFDFLD
como una de las variables de referencia en la elaboración de 
ORVSHUÀOHVPRWLYDFLRQDOHVWDQWRSRUVXYDORUSUHGLFWLYRHQ
la implicación del estudiante como en el logro académico 
'DQLHOVHWDO.RPDUUDMX\1DGOHU/LHP/DX\
Nie, 2008). De acuerdo con la teoría de la expectativa-valor 
:LJÀHOG\(FFOHVODVFUHHQFLDVGHORVHVWXGLDQWHV
respecto del grado de confianza que tienen en sí mismos 
SDUDDIURQWDUFRQp[LWRXQDWDUHDDFDGpPLFDDXWRHÀFDFLD\
el grado en que ellos creen que dicha tarea académica tiene 
valor para ser perseguida (valor de la tarea) son dos de los 
componentes fundamentales para comprender la implicación 
y el rendimiento de los estudiantes (Schunk, Pintrich, y Mee-
ce, 2008). Por tanto, en función de estas tres variables, los 
SHUÀOHVWHQGUtDQGRVFRPSRQHQWHVXQDFRPELQDFLyQGHPR-
tivos y un nivel de competencia percibida necesarios para 




rán las diferencias que hay entre ellos en algunas variables 
relevantes a nivel cognitivo (nivel de conocimiento percibi-
do, expectativas de rendimiento futuro), emociones relacio-
,QWURGXFFLyQ
Después de varias décadas de investigación en el ámbito 
motivacional, parece evidente que las personas no solo tie-
nen diferentes cantidades de motivación, sino que también 
son diferentes en cuanto al tipo de motivación (Ryan y Deci, 
2000). Por ello, además de resultar importante saber cuán 
motivada está una persona, también es importante saber 
por qué está motivada (Schwinger, Steinmayr, y Spinath, 
2012). Aunque las razones que guían la conducta académica 
son diversas, la mayoría de los estudiantes suelen implicarse 
HQVXVWDUHDV\HVWXGLRVSRUGRVWLSRVGHPRWLYRGLIHUHQWHV
el deseo de aprender, desarrollar y mejorar sus capacidades 
(metas de aprendizaje) o bien con el objetivo de demostrar 
su capacidad o de proteger su imagen personal buscando 
valoraciones positivas de los demás (metas de rendimiento). 
Mientras que en el primer caso pretenden incrementar sus 
capacidades y conocimientos, en el segundo tratan, sobre 
todo, de demostrar sus capacidades (Elliot, 1999; Pajares, 
%ULWQHU\9DOLHQWH
En general, la mayor parte de los trabajos realizados en 
este campo se han centrado en el estudio de las variables 
motivacionales contempladas individualmente, descuidando 
cómo integra el estudiante esas variables dentro de un per-
ÀOLQGLYLGXDOGHUHJXODFLyQPRWLYDFLRQDO6FKZLQJHUHWDO
2012). Asimismo, uno de los puntos más importantes es co-
nocer cómo puede combinar el alumno esas variables moti-
YDFLRQDOHVGHPRGRHÀFLHQWH\FRQVHJXLUKDFHUXQDJHVWLyQ
lo más adaptativa posible de sus recursos motivacionales 
FRQODÀQDOLGDGGHFRQVHJXLUORVPD\RUHVEHQHÀFLRVPRWLYD-
cionales, cognitivos y académicos.
Pintrich (2003), convencido de que muchas de las contro-
versias en torno a las metas deben resolverse con más inves-
tigación empírica, plantea que la investigación futura 
debería ir más allá de la diferenciación simplista y mutua-
mente excluyente entre metas de aprendizaje (buenas) y 
metas de rendimiento (malas) y contemplar la perspectiva 
de las múltiples metas como el principal camino a seguir, 
puesto que los estudiantes pueden perseguir más de una 
meta dentro de su proceso de aprendizaje (Suárez, Caban-
ach, y Valle, 2001; Valle et al., 2003). 
Aunque algunos teóricos de la motivación pronosticaban 
KDFHXQRVDxRVTXHHOHVWXGLRGHORVSHUÀOHVPRWLYDFLRQDOHV
se iba a convertir en uno de los temas de investigación prio-
ritarios, lo cierto es que el número e impacto de estos tra-
bajos ha sido menor de lo esperado. Es más, la perspectiva 
de las múltiples metas, cuyo argumento central reside en la 
FRPELQDFLyQGHYDULDVPHWDV\HQODGHÀQLFLyQGHORVSHUÀ-
les motivacionales derivados de esas combinaciones, es una 
línea de trabajo de enorme proyección y con grandes posibi-
lidades de futuro, pero todavía sigue ocupando una parte 
muy pequeña dentro de la investigación motivacional en 
contextos educativos (Valle et al., 2010).
WKDWWKHSURÀOHLQZKLFKOHDUQLQJJRDOVSUHGRPLQDWHLVDVVRFLDWHGZLWKEHWWHUUHVXOWVWKDQRWK-
HUV+RZHYHUWKHUHVXOWVRIWKLVVWXG\DGGVQHZLQIRUPDWLRQVXJJHVWLQJWKDWVHOIHIÀFDF\H[SHF-
tations play a central role in the relationship between goals and performance.




tas de aprendizaje, al buen rendimiento lo acompañarán un 
alto valor concedido a las tareas, unas buenas expectativas 
de rendimiento futuro, una ansiedad moderada y altas 
creencias de control. Por otra parte, cuando predominen 
las metas de aproximación al rendimiento, el nivel de ansie-
dad será más elevado y, quizás por ello, el rendimiento me-
nor. Por el contrario, si en el perfil motivacional las 
H[SHFWDWLYDVGHDXWRHÀFDFLDVRQEDMDVODLPSOLFDFLyQVHUi
menor, la ansiedad mayor y el rendimiento bajo.
0pWRGR
3DUWLFLSDQWHV
La muestra está integrada por 1858 estudiantes de cinco 
universidades públicas españolas (16.1% hombres y 83.9% 
mujeres). Los participantes tienen edades comprendidas 
entre 18 y 46 años (M = 21.15 años) y cursan sus estudios en 
once titulaciones universitarias.
0HGLGDV
Metas académicas. Para la evaluación de las metas de 
aprendizaje y de las metas de aproximación al rendimien-
to se utilizó el Cuestionario de Metas Académicas pro-
puesto por Skaalvik (1997). Ambas dimensiones presentan 
ySWLPRVtQGLFHVGHÀDELOLGDGPHWDVGHDSUR[LPDFLyQDOD
tarea – learning goals (alfa de Cronbach = .85; 6 ítems) y 
metas de aproximación al rendimiento, o de mejora del 
yo – performance-approach goals (alfa de Cronbach = .89; 
5 ítems). Los estudiantes responden a cada ítem del cues-
tionario en una escala que va del 1 (nunca) hasta el 5 
(siempre). Este instrumento ha sido utilizado en un impor-
tante número de trabajos con estudiantes universitarios 
(Rodríguez et al., 2001; Suárez et al., 2001; Valle et al., 
\HQWRGRVHOORVKDPRVWUDGRVHUXQDHVFDODÀDEOH\
válida para la evaluación de las metas académicas. 
Variables cognitivo-motivacionales y emocionales. Para 
evaluar las FUHHQFLDVGHDXWRHÀFDFLD, el valor de la tarea, 
las creencias de control y la ansiedad ante los exámenes 
se utilizó la parte motivacional del Motivated Strategies 
Learning Questionnaire (MSLQ), elaborado por Pintrich, 
6PLWK*DUFtD\0F.HDFKLH$XQTXHODVUHVSXHVWDV
a los ítems del MSLQ se dan basándose en una escala 
Likert de siete puntos, se ha adaptado ese formato a una 
HVFDODGHFLQFRSXQWRVFRQHOÀQGHTXHWRGDVODVYDULD-
bles analizadas tengan el mismo formato de respuesta 
(desde 1 —nunca— hasta 5 —siempre—). Las cuatro subes-
calas MSLQ utilizadas en este estudio presentan una bue-
QDÀDELOLGDGYDORUGHODWDUHDDOIDGH&URQEDFK 
6 ítems), que mide el grado en que los estudiantes consi-
deran las tareas académicas y actividades importantes, 
LQWHUHVDQWHV\~WLOHVODDXWRHÀFDFLDSDUDHODSUHQGL]DMH\
el rendimiento (alfa de Cronbach = .84; 8 ítems), que 
mide las creencias de los estudiantes sobre sus capacida-
des para lograr un buen desempeño; las creencias de con-
trol del aprendizaje (alfa de Cronbach = .68; 4 ítems), 
que mide la fuerza de la creencia de los estudiantes en el 
nadas con el rendimiento (ansiedad ante las tareas, valor de 
las tareas, creencias de control) y rendimiento académico.
La investigación previa ha encontrado que las metas de 
aprendizaje se asocian con creencias más altas sobre el va-
ORUGHODWDUHD$PHV+DUDFNLHZLF]%DUURQ\(OOLRW
:ROWHUV<RX\3LQWULFK\FRQXQRVPHQRUHV
niveles de ansiedad ante los exámenes (Pintrich, 2000), 
mientras que las metas de evitación del rendimiento se re-
lacionan positivamente con la ansiedad (Middleton y Mid-
gley, 1997). Por tanto, las metas de aprendizaje se han 
asociado a una gran cantidad de resultados positivos en di-
ferentes variables motivacionales, cognitivas y de logro, 
mientras que las metas de rendimiento se han vinculado con 
resultados menos adaptativos o, incluso, negativos. Esta 
asunción se basa en la idea de que una orientación hacia el 
aprendizaje y hacia la mejora de la propia competencia 
ayudará al estudiante a mantener su sentido de eficacia 
personal frente a las experiencias de fracaso, le protegerá 
ante factores negativos como la ansiedad y le facilitará un 
mayor nivel de compromiso cognitivo y, en consecuencia, un 
mejor rendimiento. En contraste con esta situación, cuando 
los estudiantes están preocupados prioritariamente por es-
tar entre los mejores y por obtener mejores notas que sus 
compañeros, es decir, cuando están orientados hacia metas 
de ejecución, cabe la posibilidad de que esta orientación a 
metas tenga como resultado unos mayores niveles de afecto 
negativo y ansiedad en el estudiante, incremente la posibi-
lidad de ocurrencia de pensamientos irrelevantes (como, 
por ejemplo, estar pensando en cómo lo estarán haciendo 
los compañeros en lugar de centrarse únicamente en la rea-
lización de una tarea), lo que, a su vez, irá en detrimento 
de la capacidad cognitiva, el compromiso en la tarea y el 
rendimiento (Valle et al., 2009).
En cuanto a las relaciones entre metas académicas y ren-
GLPLHQWRDOJXQRVDXWRUHV%RQJ0LGJOH\HWDO
Shim, Ryan, y Anderson, 2008) consideran que las relaciones 
entre estas dos variables cambian según los estudiantes van 
avanzando a lo largo del sistema educativo. Así, las metas 
GHDSUHQGL]DMHRGHGRPLQLRVHUtDQPiVEHQHÀFLRVDVHQORV
cursos de Primaria mostrando una relación positiva con el 
rendimiento académico (Paulick, Watermann, y Nucklës, 
2013), mientras que irían perdiendo peso en Secundaria y en 
la Universidad, donde las relaciones serían más débiles (Va-
lle et al., en prensa). Estos resultados son de gran relevan-
cia, sobre todo por las relaciones estrechas que mantienen 
las variables motivacionales con otros constructos como las 
estrategias de aprendizaje o la conducta prosocial en algu-
nas etapas educativas (Inglés, Martínez-González y García-
Fernández, 2013). 
En suma, en este estudio se pretende profundizar en el 
FRQFHSWRGHSHUÀOPRWLYDFLRQDOFRQWHPSODQGRXQDQXHYD
variable (competencia percibida), además de las metas aca-
démicas, que pudiera mejorar el valor predictivo de tales 
SHUÀOHV$VtQXHVWURSODQWHDPLHQWRHVTXHSRUHMHPSORXQ
DOXPQRFRQXQSHUÀOGRQGHSUHGRPLQHQODVPHWDVGHDSUHQ-
dizaje, o las metas de rendimiento, se implicará en las ta-
reas escolares no solo en función de la combinación de 
metas académicas, sino también de la competencia percibi-
GDSDUDLPSOLFDUVHHQFRQGXFWDVSURSLDVGHWDOSHUÀOPRWL-
vacional. Por tanto, se hipotetiza que los perfiles con 
mayores niveles de competencia percibida serán los que 
estén asociados con mayores niveles de rendimiento acadé-
4 A. Valle et al.
OL]DGRDQiOLVLVGHODYDULDQ]D$129$SDUDYDORUDUVLORVJUX-
pos obtenidos mediante el análisis de conglomerados 
SUHVHQWDQSHUÀOHVVLJQLÀFDWLYDPHQWHGLIHUHQWHVHQUHODFLyQ
con las variables utilizadas para su elaboración y también 
respecto a las otras variables medidas en este estudio (valor 
de la tarea, creencias de control, ansiedad ante los exáme-
nes, rendimiento actual, expectativas de rendimiento y ni-
vel percibido de conocimientos). Como medida del tamaño 
GHOHIHFWRVHKDXWLOL]DGRHOFRHÀFLHQWHHWDFXDGUDGRSDU-
cial (ŤS\DTXHHVXQRGHORVSURFHGLPLHQWRVPiVXWLOL]D-
dos habitualmente dentro de la investigación educativa 
(Sun, Pan, y Wang, 2010). Para la interpretación de los 
tamaños del efecto se utiliza el criterio establecido en el 
trabajo clásico de Cohen (1988), en base al cual, un efecto 
es pequeño cuando ťS2 = .01 (d = .20), el efecto es medio 
FXDQGRŤS2 = .059 (d = .50) y el tamaño del efecto es grande 
si ťS2 = .138 (d = .80).
5HVXOWDGRV
En la tabla 1 se presentan los estadísticos descriptivos y las 
correlaciones entre las tres variables utilizadas para la ela-
ERUDFLyQGHORVSHUÀOHVPRWLYDFLRQDOHV\HOUHVWRGHYDULD-








control sobre sus propios procesos de aprendizaje, y la 
ansiedad ante los exámenes (alfa de Cronbach = .70; 
8 ítems).
Rendimiento académico. La evaluación del rendimiento 
actual, expectativas de rendimiento y nivel percibido de 
conocimientos se realizó mediante una serie de ítems en 
los que se pedía a los participantes que respondieran en 
una escala de tipo Likert sobre cada una de las variables 
mencionadas (desde 1 –muy bajo– hasta 5 –muy alto–).
3URFHGLPLHQWR
Los datos relativos a las variables estudiadas fueron recogidos 
en cada uno de los centros universitarios de los que formaban 
parte los estudiantes que participaron en la investigación. 
Los cuestionarios fueron aplicados en un único momento tem-
poral por personal especializado que colaboró en la investiga-
ción. A los participantes, que contestaron de forma individual 
y sin límite de tiempo a cada uno de los cuestionarios, se les 
recordaba que era muy importante que respondieran sincera-
mente a las distintas cuestiones planteadas.
$QiOLVLVGHORVGDWRV
El análisis de conglomerados es una de las soluciones más 
UHFRPHQGDGDVSDUDODLGHQWLÀFDFLyQGHSHUÀOHVPRWLYDFLR-
QDOHV3DVWRU%DUURQ'DYLV\0LOOHU7HQLHQGRHQ
cuenta que el análisis de conglomerados no presenta una 
solución única, se utilizó un procedimiento no jerárquico 
(k-means), siguiendo las recomendaciones de Hair, Ander-
VRQ7DWKDP\%ODFN(OFULWHULRVHJXLGRHQODHOHF-
ción del número de conglomerados fue el de maximizar las 
diferencias interclusters y asegurar la viabilidad teórica de 
ORVJUXSRVFRQGLVWLQWRVSHUÀOHVPRWLYDFLRQDOHV6HKDQUHD-
7DEOD Medias, desviaciones típicas, asimetría, curtosis y correlaciones de Pearson
1 2 3 4 5 6 7 8 9
1. Metas de aprendizaje –
2. Metas de aproximación al rendimiento .163b –
&UHHQFLDVGHDXWRHÀFDFLD .510b .205b –
4. Valor de la tarea .808b .084b .542b –
5. Creencias de control .457b .079b .646b .549b – 
6. Ansiedad ante los exámenes –.002 .086b –.372b –.049a –.148b –
7. Rendimiento académico .104b .065b .147b .033 –.040 –.121b –
8. Expectativas de rendimiento futuro .223b .174b .554b .231b .252b –.308b .303b –
9. Percepción del nivel de conocimientos .381b .171b .538b .421b .369b –.141b .224b .463b –
M 3.61 2.00 3.38 3.68 3.65 3.05 2.64 2.40 3.17
DT .84 .88 .77 .97 .80 .88 .62 .70 .80
Asimetría –.533 .707 –.414 –.682 –.550 –.064 –.383 .458 –.497
Curtosis .085 –.083 .093 –.123 .386 –.328 .088 –.007 .126
a p < .05.
b p < .01.
'7GHVYLDFLyQWtSLFD0PHGLD
3HUÀOHVPRWLYDFLRQDOHVFRPRFRPELQDFLyQGHH[SHFWDWLYDVGHDXWRHÀFDFLD\PHWDVDFDGpPLFDV 5
VHLVJUXSRV>ŨWilks= .324; F(30,7390) = 80.18; p < .001; Mp2 = 
@(VWDVGLIHUHQFLDVHQWUHORVVHLVSHUÀOHVVRQWDPELpQ
HVWDGtVWLFDPHQWHVLJQLÀFDWLYDVSDUDFDGDYDULDEOHGHSHQGLHQ-
WHFRQVLGHUDGDLQGLYLGXDOPHQWHvalor de la tarea [F(5,1852) 
= 397.94; p < .001; Mp2 = .518, tamaño del efecto grande], 
creencias de control [F(5,1852) = 187.02; p < .001; Mp2 = .335, 
El Grupo 3, integrado por 315 estudiantes (17%) se caracteriza 
por estar altamente motivado hacia el resultado pero con me-
WDVGHDSUHQGL]DMH\FUHHQFLDVGHDXWRHÀFDFLDOLJHUDPHQWH
bajas. El Grupo 4, formado por 253 estudiantes (13.6%) se ca-
UDFWHUL]DSRUXQDDOWDPRWLYDFLyQ\DOWDVFUHHQFLDVGHDXWRHÀ-
cacia. El Grupo 5, integrado por 386 estudiantes (20.8%), 
SXHGHGHÀQLUVHSRUHVWDUPRWLYDGRKDFLDHODSUHQGL]DMHSHUR
FRQEDMDVFUHHQFLDVGHDXWRHÀFDFLD\EDMDPRWLYDFLyQKDFLDHO
resultado. El Grupo 6, formado por 422 estudiantes (22.7%), 
se caracteriza por estar motivado hacia el aprendizaje y con 
DOWDVFUHHQFLDVGHDXWRHÀFDFLD
Aunque los conglomerados han sido elegidos para maximi-
zar las diferencias entre los grupos, se ha realizado un 
0$129$SDUDFRPSUREDUVLKD\GLIHUHQFLDVHVWDGtVWLFDPHQWH
VLJQLÀFDWLYDVLQWHUJUXSRHQFXDQWRDODVGRVYDULDEOHVPRWL-
vacionales (metas de aprendizaje y metas de aproximación 
DOUHQGLPLHQWR\ODVH[SHFWDWLYDVGHDXWRHÀFDFLDYDULDEOHV
utilizadas como referentes para la elaboración de los per-
ÀOHV/RVUHVXOWDGRVREWHQLGRVLQGLFDQTXHKD\GLIHUHQFLDV
VLJQLÀFDWLYDVLQWHUJUXSRHQHOFRQMXQWRGHODVWUHVYDULDEOHV
mencionadas [ŨWilks = .051; F(15,5107.4) = 661,16; p < .001; 
Mp2 = .629], así como en cada una de ellas consideradas indi-
YLGXDOPHQWHmetas de aprendizaje [F(5,1852) = 741.98; 
p < .001; Mp2 = .667], metas de aproximación al rendimien-
to [F(5,1852) = 708.89; p < .001; Mp2 = .657] y creencias de 
autoeficacia [F(5,1852) = 807.67; p < .001; Mp2 = .686]. 

















Metas de aproximación al rendimiento
Creencias de autoeficacia
1 2 3 4 5 6
)LJXUD 3HUÀOHVPRWLYDFLRQDOHVUHVXOWDGRGHODQiOLVLVcluster.
7DEOD (VWDGtVWLFRVGHVFULSWLYRV0'7\VLJQLÀFDFLyQHVWDGtVWLFDGHODVGLIHUHQFLDVHQWUHORVVHLVJUXSRVGHDOXPQRVHQYD-


















N M DT M DT M DT M DT M DT M DT
Grupo 1 270 3.04 .74 3.68 .66 2.75 .83 2.52 .69 2.46 .67 3.06 .70
Grupo 2 212 2.23 .78 2.60 .79 3.40 .83 2.61 .59 1.89 .53 2.40 .82
Grupo 3 315 3.54 .68 3.55 .64 3.15 .77 2.66 .63 2.34 .64 3.17 .78
Grupo 4 253 4.37 .59 4.14 .62 2.99 .87 2.81 .59 2.90 .72 3.72 .60
Grupo 5 386 3.79 .75 3.47 .68 3.37 .80 2.53 .58 2.07 .52 2.95 .68
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GHQDSUHQGHU\TXHWLHQHQUHFXUVRVVXÀFLHQWHVSDUDDOFDQ]DU
el éxito en los exámenes, lo que conduce a que sus niveles 
de ansiedad disminuyan. Todo ello, acompañado de unas al-
tas creencias de control, lleva consigo que la tarea deje de 
percibirse como una amenaza y, por lo tanto, baje el nivel 
de ansiedad ante los exámenes. Parece, por tanto, que los 
efectos negativos de los altos niveles de ansiedad son neu-
WUDOL]DGRVSRUXQRVDOWRVQLYHOHVGHDXWRHÀFDFLD(QODPLV-
PDOtQHDDXQTXHHQHVWHWUDEDMRVHWUDWDGHODDXWRHÀFDFLD
emocional en estudiantes de primaria, Galla y Wood (2012) 
comprobaron que la alta autoeficacia emocional servía 
FRPRXQSURÀOiFWLFRHIHFWLYRFRQWUDORVHIHFWRVQHJDWLYRV
de la ansiedad académica.
Además, son también los dos grupos que tienen un rendi-
miento académico y unas expectativas de rendimiento más 
altas. En cambio, sus niveles de ansiedad ante los exámenes 
son de los más bajos. En estos casos, sí se aprecian ciertas 
diferencias entre ambos grupos, debido especialmente al 
papel que desempeñan en el Grupo 4 las metas de aproxi-
mación al rendimiento. El interés por conseguir buenos re-
sultados académicos y por demostrar capacidades ante los 
demás, algo característico de este tipo de metas, es el fac-
tor que, probablemente, contribuye a que el Grupo 4 no 
solo tenga unas expectativas de rendimiento más altas, sino 
que también presente unos niveles más altos de ansiedad 
ante los exámenes que el Grupo 6. La excesiva preocupa-
ción por obtener buenos resultados académicos puede que 
sea la característica diferencial del Grupo 4 respecto al Gru-
po 6. Por eso, parece razonable que la ansiedad ante los 
exámenes sea más alta en el Grupo 4, ya que además del 
componente emocional que tiene esta variable, su principal 
componente cognitivo es justamente la preocupación del 
examinado, que se caracteriza por pensamientos e inquietu-
des debilitantes antes o durante la prueba de evaluación 
%RQDFFLR5HHYH\:LQIRUG3HURDGHPiVVRQHVWRV
dos grupos (Grupo 4 y Grupo 6) los que presentan un nivel de 
conocimiento percibido más alto que el resto de los grupos.
En cambio, el percibir la tarea como poco útil y el sentirse 
con poco control sobre el proceso de aprendizaje está vin-
FXODGRHVSHFLDOPHQWHFRQHOSHUÀOPRWLYDFLRQDOGHO*UXSR
/DVEDMDVFUHHQFLDVGHDXWRHÀFDFLDMXQWRFRQHOEDMRLQ-
terés por aprender y por conseguir buenos resultados acadé-
PLFRVGHÀQHQDHVWHJUXSRFRQHOSHUÀOPRWLYDFLRQDOPiV
negativo. A esto hay que añadir que el Grupo 2 es el que tie-
ne las expectativas de rendimiento más bajas y el que tiene 
un nivel de conocimiento percibido más bajo. Además, tam-
bién presenta los niveles más altos de ansiedad ante los 
exámenes. 
Si bien es verdad que el Grupo 5 también tiene unos nive-
les de ansiedad similares al Grupo 2, probablemente se 
GHEDDPRWLYRVGLVWLQWRV(OSHUÀOPRWLYDFLRQDOGHO*UXSR
se caracteriza por tener un cierto interés por aprender, pero 
QRVHVLHQWHVXÀFLHQWHPHQWHFDSD]3RUWDQWRVLVHSHUFLEH
la tarea como muy importante pero uno no se cree con la 
capacidad de poder llevarla a cabo con éxito, parece lógico 
que esto provoque unos altos niveles de ansiedad en aque-
llas situaciones (exámenes) en las cuales se pone a prueba 
GLFKDFDSDFLGDG<VLDHVWROHDxDGLPRVTXHVXUHQGLPLHQWR
académico, sus expectativas de rendimiento y su nivel de 
conocimiento percibido son más bien bajos, parece previsi-
ble que la ansiedad asociada a la situación de examen sea 
alta, debido fundamentalmente a que este grupo de estu-
tamaño del efecto grande], ansiedad ante los exámenes 
[F(5,1852) = 39.93; p < .001; Mp2 = .097, tamaño del efecto 
medio], rendimiento actual [F(5,1852) = 10.94; p < .001; 
Mp2 = .029, tamaño del efecto pequeño], expectativas de ren-
dimiento [F(5,1852) = 100.25; p < .001; Mp2 = .213, tamaño 
del efecto grande] y nivel percibido de conocimientos 
[F(5,1852) = 109.43; p < .001; Mp2 = .228, tamaño del efecto 
grande]. En la tabla 2 se pueden observar los estadísticos des-
criptivos así como las comparaciones múltiples que no han 
UHVXOWDGRVLJQLÀFDWLYDVGHORVVHLVJUXSRVGHSHUÀOHVPRWLYD-
cionales en las variables dependientes contempladas en este 
trabajo.
'LVFXVLyQ
En este trabajo se parte de la idea de que la conducta de las 






trabajos sobre esta temática se centraron en la elaboración 
GHSHUÀOHVPRWLYDFLRQDOHVDSDUWLUGHODVSRVLEOHVFRPELQD-
ciones de metas de logro. De ahí surgió la perspectiva de las 
múltiples metas como un enfoque diferente en el estudio de 
las metas, lo cual supuso una visión mucho más realista 
de las razones por las que los estudiantes se implican o de-
jan de implicarse a nivel académico. Pero, además de las 
metas personales, otra de las dimensiones en las que pivota 
la motivación académica tiene que ver con las creencias del 
estudiante sobre sus propias capacidades. De poco serviría 
tener, educativamente hablando, unas buenas metas perso-
nales, si la persona no cree sentirse capaz de alcanzarlas.
3RUWDQWRHOLQFOXLUODVFUHHQFLDVGHDXWRHÀFDFLDFRPR
una variable referente ofrece la posibilidad de tener una 
DSUR[LPDFLyQPiVFRPSOHWD\JOREDOGHORVSHUÀOHVPRWLYD-
cionales de los estudiantes. Al mismo tiempo, permite tener 
una visión de las posibles combinaciones de dos componen-
tes básicos de la motivación académica, como son el com-
ponente de valor y el componente de expectativa.
/RVVHLVJUXSRVGHSHUÀOHVPRWLYDFLRQDOHVLGHQWLÀFDGRVHQ
HVWHWUDEDMRDSRUWDQDOJXQRVGDWRVTXHFRQÀUPDQHOSDSHO
central que desempeñan a nivel motivacional las creencias 
GHDXWRHÀFDFLD'HKHFKRWRGRVDTXHOORVSHUÀOHVHQORVTXH
la autoeficacia es alta (combinada con altas metas de 
aprendizaje), son también los que obtienen puntuaciones 
medias más altas en aquellas variables de mayor relevancia 
motivacional y académica. 
Así, el Grupo 4 y el Grupo 6 son los que asignan un mayor 
valor y utilidad a lo que aprenden, pero también los que 
tienen creencias de control más altas. Por tanto, perciben 
la utilidad de lo que aprenden y, al mismo tiempo, conside-
ran que ellos son los que controlan su proceso de aprendiza-
je. Ambos grupos de perfiles motivacionales tienen dos 
FRVDVHQFRP~QFUHHQFLDVGHDXWRHÀFDFLDDOWDV\DOWRLQWH-
UpVSRUDSUHQGHU/DVFUHHQFLDVGHDXWRHÀFDFLDFXPSOHQXQ






dents and why? Educational Psychologist, 33, 1-21.
+DUDFNLHZLF]-%DUURQ.3LQWULFK35(OOLRW$\7KUDVK7
5HYLVLRQRIDFKLHYHPHQWJRDOWKHRU\1HFHVVDU\DQG
illuminating. Journal of Educational Psychology, 94, 638-645.
+ROJDGR)31DYDV/\-RYHU,$FDGHPLFJRDOSURÀOHV$
comparison of blind and sighted students. Spanish Journal of 
Psychology, 15, 1043-1054.
Inglés, C.J., Martínez-González, A.E., y García-Fernández, J.M. 
(2013). Conducta prosocial y estrategias de aprendizaje en una 
PXHVWUDGHHVWXGLDQWHVHVSDxROHVGH(GXFDFLyQ6HFXQGDULD2EOL-
gatoria. European Journal of Education and Psychology, 6, 33-53. 
Inglés, C.J., Martínez-Monteagudo, M.C., García-Fernández, J.M., 
9DOOH$\&DVWHMyQ-/3HUÀOHVGHRULHQWDFLRQHVGH
metas y autoconcepto de estudiantes de Educación Secundaria. 
Revista de Psicodidáctica, 20, 99-116. 
.DSODQ$\0LGJOH\&7KHHIIHFWRIDFKLHYHPHQWJRDOV
Does level of perceived academic competence make a differen-
ce? Contemporary Educational Psychology, 22, 415-435. 
.RPDUUDMX0\1DGOHU'6HOIHIÀFDF\DQGDFDGHPLF
DFKLHYHPHQW:K\GRLPSOLFLWEHOLHIVJRDOVDQGHIIRUWUHJXOD-
tion matter? Learning and Individual Differences, 25, 67-72.
/LHP$'/DX6K\1LH<7KHUROHRIVHOIHIÀFDF\WDVN
value, and achievement goals in predicting learning strategies, 
task disengagement, peer relationship, and achievement outco-
me. Contemporary Educational Psychology, 33, 486-512.
0HHFH-/\+ROW.$SDWWHUQDQDO\VLVRIVWXGHQWV·DFKLH-
vement goals. Journal of Educational Psychology, 85, 582-590.
Middleton, M., y Midgley, C. (1997). Avoiding the demonstration of 
ODFNRIDELOLW\$QXQH[SORUHGDVSHFWRIJRDOWKHRU\Journal of 
Educational Psychology, 89, 710-718.
0LGJOH\&.DSODQ$\0LGGOHWRQ03HUIRUPDQFHDSSURDFK
JRDOV*RRGIRUZKDWIRUZKRPXQGHUZKDWFLUFXPVWDQFHVDQG
at what cost? Journal of Educational Psychology, 93, 77-86. 
1LH</DX6\/LDX$.5ROHRIDFDGHPLFVHOIHIÀFDF\LQ
moderating the relation between task importance and test 
anxiety. Learning and Individual Differences, 21, 736-741.
Niemivirta, M. (2002). Individual differences and developmental 
WUHQGVLQPRWLYDWLRQ,QWHJUDWLQJSHUVRQFHQWHUHGDQGYDULDEOH
centered methods. En P.R. Pintrich y M.L. Maehr (Eds.), Advan-
ces in motivation and achievement (Vol. 12, pp. 241-275). Am-
VWHUGDP-$,3UHVV
3DMDUHV)%ULWQHU6/\9DOLHQWH*5HODWLRQEHWZHHQ
achievement goals and self-beliefs of middle school students in 




ted at the meeting of the American Educational Research Asso-
ciation, San Diego, CA.
3DVWRU'$%DUURQ.(0LOOHU%-\'DYLV6/$ODWHQW
SURÀOHDQDO\VLVRIFROOHJHVWXGHQWV·DFKLHYHPHQWJRDORULHQWD-
tion. Contemporary Educational Psychology, 32, 8-47. 
Paulick, I., Watermann, R., y Nucklës, M. (2013). Achievement goals 
DQGVFKRRODFKLHYHPHQW7KHWUDQVLWLRQWRGLIIHUHQWVFKRRO
tracks in secondary school. Contemporary Educational Psycho-
logy, 38, 75-86.
3LQWULFK350XOWLSOHJRDOVPXOWLSOHSDWKZD\V7KHUROHRI
goal orientation in learning and achievement. Journal of Educa-
tional Psychology, 92, 544-555.
Pintrich, P.R. (2003). A motivational science perspective on the role 
of student motivation in learning and teaching contexts. Jour-
nal of Educational Psychology, 95, 667-686.
3LQWULFK356PLWK'$*DUFLD7\0F.HDFKLH:-A 
manual for the use of the Motivated Strategies for Learning 
Questionnaire (MSLQ). $QQ$UERU0,1DWLRQDO&HQWHUIRU5H-
search to Improve Postsecondary Teaching and Learning.
diantes confía poco en sus capacidades y, como consecuen-
cia, tiene poca esperanza de éxito. Por tanto, la importancia 
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